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Za fundament demokratycznego podejścia do  edukacji uznać można ideę po-
szerzania sprawstwa uczniów, zwiększania możliwości stanowienia o samych so-
bie w sferze indywidualnej (kierowanie własnym rozwojem) i zbiorowej (wpływ 
na  funkcjonowanie instytucji edukacyjnej). Edukacja demokratyczna opiera się 
na  zasadach wolnego wyboru, samookreślenia, partnerstwa, równych praw, sa-
morządności, na postulacie włączenia uczniów w proces decydowania o sprawach 
szkolnej wspólnoty. Konsekwencją takiego ujęcia jest odrzucenie modelu forma-
cyjno-autorytarnego, uznającego nieodzowność kształtowania młodych ludzi we-
dług odgórnego, zewnętrznego wzorca oraz przypisującego wychowawcy/nauczy-
cielowi nadrzędną rolę w kierowaniu procesem kształcenia oraz ustalaniu reguł 
panujących w szkole. 
Idea edukacji demokratycznej poddawana jest zdecydowanej krytyce przez 
przedstawicieli środowisk konserwatywnych. U podłoża krytyki leżą podstawowe 
założenia konserwatywnej antropologii i koncepcji życia zbiorowego, przekonań 
dotyczących natury człowieka i  jego roli w  świecie. Sceptyczne stanowisko wo-
bec rozwiązań demokratycznych jest jednym z charakterystycznych wyróżników 
myśli konserwatywnej (zob. m.in. Scruton, 2002, s. 81; Sordyl, 1999, s. 117; Wan-
dowicz, 2000, s. 136-139). Mimo zmian, jakie zaszły w ostatnim stuleciu, demo-
kracja wciąż jest przedstawiana przez konserwatystów jako rozwiązanie godzące 
w porządek oparty na tradycji i autorytecie, w ideę dobra wspólnego, prowadzące, 
1 Artykuł przygotowany w ramach projektu badawczego nr NN 106267438 finansowanego ze środ-
ków na naukę.
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w  konsekwencji, do  tryumfu pospolitości, przeciętności nad wyższymi warto-
ściami (m.in. Wandowicz, 2000; Sordyl, 1999, s. 122; Wielomski, 1999; Legutko, 
2005a, s. 107-108, 111; Kostro, 1997, s. 107).
W niniejszym artykule podejmę próbę zrekonstruowania stosunku konser-
watystów do  edukacji demokratycznej. Opracowany został na podstawie badań 
tekstów polskich konserwatystów z  lat 1989-2013. Kwerendą objęte zostały wy-
brane czasopisma (m.in. „Nasz Dziennik”, „Cywilizacja”, „Pro Fide Rege et Lege”, 
„Nowe Państwo”, „Arcana”, „Rzeczpospolita”, „Kwartalnik Konserwatywny”) i por-
tale internetowe (tj. prawica.net czy konserwatyzm.pl). 
Konieczność kształtowania
Założeniem, które w decydujący sposób określa antydemokratyczne stanowisko 
konserwatystów, jest antropologiczny pesymizm. Wielu badaczy uznaje go za fun-
dament ideologii konserwatywnej (zob. m.in.: Skarżyński, 1998, s. 15; Wandowicz, 
2000, s. 145; Sordyl, 1999, s. 27). Noel O’Sullivan (1976) definiuje konserwatyzm 
jako „filozofię ludzkiej niedoskonałości”. W konserwatywnych tekstach człowiek 
(obciążony grzechem pierworodnym) przedstawiany jest jako istota słaba i nie-
obliczalna, podatna na zło, posiadająca ograniczoną zdolność do panowania nad 
samym sobą, przeciwstawienia się (samotnie) uwierającym ją słabościom (m.in. 
Zalewski, 2009b; Mazur, 2013; Ryba, 2006b). Dlatego potrzebuje wyraźnych barier 
hamujących swobodną aktywność, „praw ograniczających samowolę” (Redakcja 
„Kwartalnik Konserwatywny” 1997, s. 3). „Człowiek to istota, której natura została 
skaleczona przez grzech, a przez to może być – tak dla siebie samego, jak i dla bliź-
nich – niebezpieczna, i właśnie dlatego potrzebuje koniecznie poskramiających 
jej złe narowy autorytetów: moralnych, obyczajowych i instytucjonalnych” (Klub 
Konserwatywny 1997). Działania człowieka winny być oparte na zewnętrznych, 
sprawdzonych wzorcach wyznaczanych z  jednej strony przez transcendentalne 
(boskie) prawa, z  drugiej – przez (będące ich pochodną) normy danej wspól-
noty, których reprezentacją jest tradycja (m.in. Heywood, 2007, s. 87; Wandowicz, 
2000, s. 49; Kostro, 1997, s. 104-105). Według konserwatystów, pisze Paweł Śpie-
wak (1991, s. 62), „każda próba wyjścia poza kulturę, zniszczenia tradycji, kończy 
się tym, że stajemy wobec świata wyzbyci z wszelkich zasad i norm, zdajemy się 
na  sądy przypadkowe i niepełne, kierując się tylko własnym odruchem, własną 
przeto nader skromną i ograniczoną miarą”. Konieczność respektowania tradycyj-
nych zasad nie naruszała jednocześnie prawa człowieka do wolności – przeciw-
nie, służyć miała jego zabezpieczeniu (Wandowicz, 2000, s. 146-148; Mich, 1994, 
s. 43; Sordyl, 1999, s. 145-147; Szlachta, 2008; Jaworski, 2004, s. 77; Bartyzel 1998a; 
B. Kiereś, 2010, s. 121; Robaczewski, 1999, s. 30-31). 
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Konserwatyści wskazują, że człowiek, jako istota niedoskonała, nie był w pełni 
zdolny (przynajmniej do  osiągnięcia dorosłości) do  samoczynnego kierowania 
własnym rozwojem, samostanowienia, prowadzenia rozumnego życia, dokonywa-
nia w pełni świadomych i wartościowych wyborów. Musiał zostać do tego przyspo-
sobiony – co dokonywało się właśnie za pomocą wychowania (Jaroszynski, 2010; 
B. Kiereś, 2010, s. 121; H. Kiereś, 2007, s. 13; Dziewiecki, b.d. b). „[…] tak jak nikt 
nie rodzi się wirtuozem, tak też nie rodzi się w pełni człowiekiem. I tak jak do per-
fekcyjnej umiejętności gry na pianinie potrzebny jest wysiłek, tak też potrzebny 
jest on do tego, by nauczyć się po ludzku działać. […] Nie ma wolności bez wycho-
wania” (Robaczewski, 1999, s. 31). Wychowanie definiowane jest przez konserwa-
tystów jako proces świadomego kształtowania jednostki w oparciu o sprawdzony, 
zobiektywizowany (zewnętrzny wobec wychowanka) wzorzec – ideał wychowaw-
czy. „Morphosis (formowanie) zakłada istnienie pewnej formy (matrycy, wzoru), 
na podstawie której wychowuje się dziecko” (Zalewski, 2010, s. 13). Odbywało się 
przez wdrożenie do tradycyjnych norm i wartości, przygotowanie do uczestnicze-
nia w sprawdzonych strukturach życia zbiorowego, wyposażenie w ugruntowane 
informacje i wartości (tworzące tzw. kanon), dające młodemu człowiekowi orien-
tację w dorobku wspólnot (narodowej, cywilizacyjnej), do których należy. Zasad-
niczym celem wychowania miało być doprowadzenie dziecka do stanu dojrzałości: 
pozwalającej na godne i rozumne życie w doczesnym świecie oraz podążanie ku 
zbawieniu. Umożliwiało przekształcenie dziecka z istoty niedojrzałej, pierwotnej, 
„dzikiej” w dojrzałą, cywilizowaną: rozumną i szlachetną, o silnym charakterze, 
potrafiącą odróżniać dobro od zła, prawdę od  fałszu (Robaczewski, 1999, s. 18; 
Zalewski, 2009a, 2009b; Mazur, 2013; Klub Konserwatywny, 1996).
W tym właśnie zawiera się sedno konserwatywnego podejścia do edukacji. 
Ponieważ młody człowiek, z racji swej ułomności, nie był zdolny do samoczyn-
nego moralnego i  intelektualnego wzrostu, potrzebował przewodnika-mistrza, 
osoby obdarzonej władzą, kompetencjami decyzyjnymi, narzędziami przymusu. 
Władza ukazywana jest przez konserwatystów jako nieodzowny element rze-
czywistości społecznej, gwarantujący porządek i bezpieczeństwo we wszystkich 
strukturach społeczeństwa. W  rodzinie sprawować ją mieli rodzice, a w  szkole 
– nauczyciel. Jednocześnie charakterystyczne dla konserwatystów jest przeko-
nanie, że  źródła władzy są niezależne od woli podległych jej podmiotów. Przy-
kładem jest właśnie władza rodzicielska, mająca charakter naturalny (Heywood, 
2007, s. 85). Nie stanowi bowiem konsekwencji wyboru, kontraktu, porozumie-
nia suwerennych podmiotów: dzieci nie wyrażają wszakże zgody na podleganie 
rodzicom. Jest pochodną intuicyjnego, a zarazem koniecznego rozdziału ról. Jej 
zakres wyznaczany jest przez naturalne obowiązki opieki i pielęgnacji, zapewnie-
nia dzieciom bezpieczeństwa i możliwości rozwoju. „Nie zawarliśmy umowy po-
koleniowej, nie wybraliśmy sobie rodziców, a oni swoich, choć dzisiejsi rodzice 
mają coraz większą możliwość wyboru naszych rodziców” (Krasnodębski, 2003, 
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s. 239). „Władza rodzicielska nie jest ani samozwańcza, ani z czyjegoś nadania, 
nie pochodzi z demokratycznego wyboru, nie jest także narzucona siłą. O władzy 
rodzicielskiej można powiedzieć, że wynika z porządku naturalnego. Jest to wła-
dza, która na mocy natury powstaje samoistnie, w chwili gdy dziecko pojawia się 
na  świecie. Stąd władza rodzicielska jest pierwsza przed każdą inną, kiedy mają 
być rozstrzygane sprawy dotyczące dziecka” (Sławiński, 1991, s. 14-15).
Konserwatyści opowiadają się za modelem autorytarnym. W ich przekona-
niu nadrzędna, kierownicza, sterująca rola w procesie wychowawczym musi nale-
żeć do wychowawcy (rodzica czy nauczyciela), osoby dojrzałej, bardziej doświad-
czonej, zdolnej do świadomego i konsekwentnego prowadzenia ku sprawdzonym 
wartościom, wskazującej właściwe (przetestowane mądrością pokoleń) rozwiąza-
nia. Jego prymat stanowił konsekwencję naturalnego porządku społecznego opar-
tego na zasadzie starszeństwa, przewagi wiedzy i doświadczenia (B. Kiereś, 2006). 
Uznanie hierarchii w relacji wychowawczo-edukacyjnej nie było, według konser-
watystów, przejawem ujmowania dziecku godności osobowej, traktowania go jako 
istoty mniej wartościowej. Przeciwnie – umożliwiało lepsze służenie jego intere-
som. Wychowanek jako osoba niezdolna do samotnego poruszania się po świecie, 
podatna na pokusy, potrzebowała kierownika, który, sprawując nad nim kontrolę, 
wspomagałby go w nieustającej walce z własną słabością. Dzięki posiadanej wie-
dzy i doświadczeniu wychowawca, przekonują konserwatyści, był w stanie lepiej 
rozpoznać rzeczywiste dobro dziecka niż ono samo – będąc często ofiarą własnych 
zachcianek i  kaprysów, tendencji do  ulegania chwilowym modom i  wpływom 
rówieśników (B. Kiereś, 2003a, s. 80-81). W konserwatywnych tekstach wycho-
wawca ukazywany jest jako przewodnik po świecie wiedzy i wartości, dostarcza-
jący sprawdzonych, pewnych treści. [Wychowanie musiało być] „cierpliwym, lecz 
stanowczym «rzeźbieniem» w duszy dziecka” […]. „Wyplenienie «złych narowów» 
jest możliwe jedynie poprzez tych, którzy są  z mocy prawa naturalnego do  tej 
czynności powołani, lub przez osoby od  tego do  rodziców upoważnione” (Bar-
tyzel, 1993, s. 126-127). Gwarantem władzy wychowawcy, elementem zapewnia-
jącym porządek prowadzonych przez niego działań, był autorytet. Konserwatyści 
przywiązują do tego pojęcia dużą wagę (Wandowicz, 2000, s. 159). „Bez autorytetu 
[…] nie może istnieć i być uznawana obiektywna hierarchia wartości, w konse-
kwencji czego niemożliwy jest ani ład ani rozumna wolność” (Deklaracja…, 1989). 
Potrzeba jego posiadania, pisał jeden z publicystów, wynikała z naturalnego, świę-
tego, porządku, w którym pozycja mierzy się udziałem w uniwersalnej hierarchii 
dobra i miłości (Laskowski, 1997, s. 19-20). Poszukiwanie autorytetu, w przeko-
naniu konserwatystów, było naturalną potrzebą człowieka. Dotyczyło to przede 
wszystkim młodych ludzi. Mimo skłonności do buntu tak naprawdę potrzebowali 
oparcia w osobie bardziej doświadczonej, wyposażonej w kompetencje dyscypli-
nujące, zdolnej do wskazania właściwych ścieżek ku jasno określonym zasadom: 
prawdy i dobra (Ryba, 2006b). „Wychowawca jest autorytetem, świadkiem prawdy 
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i dobra, nie tresuje, ani nie stoi «z boku», ale umiejętnie prowadzi jako Mistrz i Na-
uczyciel. Wychowawca wskazuje na prawdę i dobro oraz pomaga w ich realizacji” 
(B. Kiereś, 2006).
Według konserwatystów, w przestrzeni szkolnej władza powinna jednoznacz-
nie należeć do nauczyciela – jako efekt powierzenia mu przez rodziców części 
swych uprawnień (B. Kiereś, 2006; Jarosiewicz, 2007, s. 78; Krupa, 2007, s. 115-117; 
Bartyzel, 1993, s. 126-127). „Nie ma skutecznego wychowania tam, gdzie nie ma 
(uwaga!) po stronie wychowanka uznania – i przyznania – autorytetu, a po stro-
nie nauczyciela dyscyplinowania, czyli egzekwowania posłuszeństwa wartościom 
przez ucznia” (Jarosiewicz, 2007, s. 78). „Hierarchiczność relacji w szkole służy, tak 
jak w rodzinie, zapewnieniu bezpieczeństwa, ładu społecznego […]” (Papugowa, 
2007). Jeden z komentatorów sugerował wręcz wprowadzenie rozwiązań mających 
na celu instytucjonalną ochronę autorytetu nauczyciela: „Każdorazowe podważa-
nia autorytetu nauczyciela w  filmach, reklamach czy programach telewizyjnych 
powinno mieć natychmiastowe konsekwencje: być ścigane sądownie i obłożone 
odpowiednio wysokimi grzywnami, które byłby wpłacane na fundusze oświatowe 
bądź stypendialne” (Maślach, 2009). 
Mieczysław Ryba jako wzorzec relacji nauczyciel-uczeń podawał rozwiąza-
nia charakterystyczne dla szkolnictwa przedwojennego, które (osadzone na kla-
sycznych zasadach) charakteryzowało się, jak utrzymywał, znacznym autorytetem 
zawodu nauczycielskiego. Zwolennicy tendencji antyautorytarnych, przekonywał, 
nie przyjmowali do wiadomości faktu, że nauczyciel „przeszukujący torbę ucznia 
w poszukiwaniu narkotyków to nie żaden tyran łamiący prawa dziecka, ale zatro-
skany o ucznia pedagog. Dyrektor karcący niesfornego nastolatka to nie kat znę-
cający się nad młodzieżą, ale patrzący daleko w przyszłość ojciec” (Ryba, 2006a, 
s. 11). W modelu klasycznym, pisał publicysta, młodemu człowiekowi wyznaczano 
cały zespół wymagań, których przezwyciężanie formowało w nim sprawność mo-
ralną i intelektualną. „Mając jasno określony cel, uczył się szacunku dla drugiego 
człowieka. Nie do pomyślenia było, aby śmiał bezpodstawnie oskarżać dorosłych 
przed rodzicami czy przed kuratorium. Jego obowiązkiem było dostosować się 
do nauczyciela, a nie odwrotnie. Wszystko zgodnie ze zdrowym rozsądkiem. Re-
lacje nauczyciel–uczeń miały coś wspólnego z ojcostwem czy macierzyństwem” 
(Ryba, 2008).
W ocenie konserwatystów dla zapewnienia prawidłowego rozwoju dziecka 
(ze względu na  jego wrodzoną słabość) nieodzowny był przymus. „[…] dziecko 
nie jest z natury dobre, a jego spontaniczne, niczym nie krępowane zachowanie, 
dziwnie skręca w stronę buntu i zła. Z tego względu nie zawsze jesteśmy w stanie 
zmusić młodych do posłuszeństwa mocą samego autorytetu” (Zalewski, 2008a). 
Zadaniem nauczyciela było wdrożenie do słusznego i dobrego działania. „Prze-
moc wychowawcza jest przemocą miłości, a nie przemocą strachu, polega ona 
na wychowaniu rozumu oraz ukształtowaniu woli, aby wychowanek chciał i był 
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zdolny czynić dobro […] Młodzież z natury jest żywa, spontaniczna i… mało ro-
zumna, ale z drugiej strony młodzi chcą celowo działać, lubią uporządkowanie, 
określoność” (B. Kiereś, 2003a, s. 74, 80-81). Młody człowiek, z racji niedojrzałości 
i słabej woli, potrzebował kontroli i presji zewnętrznej: „konieczne jest stawianie 
wychowankowi rozsądnych wymagań, uczenie dyscypliny, demaskowanie zagro-
żeń zewnętrznych i wewnętrznych oraz egzekwowanie naturalnych konsekwencji 
popełnianych przez wychowanka błędów” (Dziewiecki, b.d. e).
Dojrzewanie przedstawiane jest przez konserwatystów jako niezwykle żmudny 
proces zmagania się z własną niedoskonałością, pełen pokus i trudnych wyzwań. 
W takich okolicznościach osoba wyposażona w narzędzia przymusu stawała się dla 
młodego człowieka faktycznym wsparciem – pomagała mu podążać właściwymi 
drogami. Zapewniała posłuszeństwo, a tym samym porządek nieodzowny, by wy-
chowanie i  kształcenie mogły odbywać się w  sposób systematyczny i  planowy. 
Wychowanek, wskazywał Marek Dziewiecki, nie mając wystarczającego doświad-
czenia ani wykształconej silnej woli, skazany był na popełnianie błędów, a  jako 
błądzący potrzebował „naturalnej informacji zwrotnej w postaci stresu i cierpie-
nia. Mitem jest przekonanie, że bez doświadczenia bolesnych konsekwencji popeł-
nianych błędów, można wyciągnąć z nich wnioski i mobilizować się na tyle sku-
tecznie, by modyfikować błędne postępowanie” (Dziewiecki, b.d. g, b.d. f, b.d. h). 
Zaniedbania w  tej sferze prowadziły do ujawnienia przez dzieci złej strony swej 
natury, ulegania instynktom, negatywnym emocjom, słabościom (lenistwu) – ge-
nerowały przemoc i agresję. „Dzieci to mali ludzie”, pisał Bronisław Wildstein, 
„w których, tak jak w dorosłych, instynkt dominacji i bezwzględny egoizm wal-
czy ze współczuciem i  instynktem społecznym. Nie potrafią jeszcze racjonalnie 
rozsądzać rzeczywistości i nie mają uwewnętrznionych norm i hierarchii społecz-
nych. Te cechy winny uzyskać w procesie wychowawczym. Trudno uwierzyć, aby 
te bariery narzucane naturalnym instynktom przebiegały bezkonfliktowo, innymi 
słowy, aby można było wychowywać bez przemocy. Oczywiście, zdarzają się wy-
padki, gdy dzieje się to bez przemocy fizycznej, ale bez systemu kar i nagród, który 
również opiera się na przemocy, jest to niemożliwe” (Wildstein, 2009).
Andrzej Robaczewski w  broszurze O  cnotach i  wychowaniu przekonywał, 
że przyznanie dzieciom swobody wyboru prowadziło do  triumfu zła, albowiem 
wydawało się ono bardziej atrakcyjne i było łatwiejsze w wyborze: złe działanie nie 
wymagało wysiłku, pisał, odbywało się siła inercji. Młody człowiek pozbawiony 
żelaznych reguł popadał w chaos. Kształtowanie silnej woli wymagało pokonywa-
nia trudności, zewnętrznych i wewnętrznych, wypływających z własnych słabości 
i skłonności do złego. Dzieci pozbawione prawdziwego wychowania, wskazywał 
Robaczewski, nie potrafiły używać rozumu i woli – kierowały się szukaniem przy-
jemności i tego, co mogłoby być dla nich użyteczne. „Choć – jak powiedzieliby ich 
«wychowawcy» – działają spontanicznie i są wolni, bo robią to, co chcą, to jednak 
nietrudno dostrzec, że są opanowani przez liczne wady i działają pod dyktando 
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swoich najniższych pożądań i namiętności. O ludzkim działaniu nie ma wówczas 
mowy, bo przecież działać po ludzku to znaczy działań pod władztwem rozumu 
i woli” (Robaczewski, 1999, s. 24-25)
Za reprezentatywne dla dyskursu konserwatywnego uznać można stanowi-
sko, jakie wobec tej problematyki zajął Sławomir Sławiński w książce Spór o wy-
chowanie w posłuszeństwie (1991). Autor, definiując posłuszeństwo jako niewymu-
szone, dobrowolne przekazanie wychowawcy prawa do dysponowania sobą, uzna-
wał je za nieodzowne dla rozwoju młodego człowieka oraz dla zapewnienia ładu 
i harmonii społecznej. Podstawowym celem władzy wychowawczej, przekonywał, 
był osobowy wzrost wychowanków, budowanie porządku w człowieku, zabezpie-
czenie dziecka przez skutkami „niedoświadczenia życiowego oraz braku wiedzy 
i wyobraźni”. Jednocześnie jednak autor podkreślał, że rodzice i wychowawcy po-
siadać winni moc decyzyjną jedynie tymczasowo, w zastępstwie dziecka, do czasu 
jego usamodzielnienia się. Podejmowane przez nich decyzje zawsze musiały mieć 
na względzie dobro wychowanka, jego interes. Ich zadaniem było stopniowe przy-
gotowywanie młodego człowieka do dorosłości, do przejęcia kontroli nad swoim 
działań. Wychowawca, pisał Sławiński, powinien wykorzystywać posiadaną wła-
dzę nie do zniewalania dziecka, czy do walki z nim, ale życzliwego i cierpliwego 
wspierania go w walce z własną niedoskonałością. 
Demokratyczny dyktat w edukacji
Konserwatyści wskazują, że  bliskie im idee przez wieki stanowiły fundament 
europejskiego szkolnictwa. Obecne były, zaznaczają, jeszcze w  szkołach przed-
wojennych. Co  charakterystyczne, w  publicystyce konserwatywnej zdarzają się 
także, od czasu do czasu, stosunkowo przychylne wypowiedzi dotyczące edukacji 
w okresie Polski Ludowej – w aspekcie codziennego życia placówki szkolnej, opar-
tego na dyscyplinie i autorytarnej pozycji nauczyciela (co oczywiście nie zmienia 
zdecydowanie negatywnego opisu minionej epoki, przekazywanych treści i  lan-
sowanego ideału wychowawczego). Mocno krytycznie natomiast konserwatyści 
odnoszą się do rzeczywistości po 1989 roku. W ich przekonaniu doszło wówczas 
do destrukcji klasycznego modelu edukacji. 
Według konserwatystów, po  przełomie Okrągłego Stołu doszło do  upo-
wszechnienia w dyskursie edukacyjnym (a także praktyce szkolnej) zasad demo-
kratyczno-liberalnych. Fundamentalnym wyróżnikiem przemian, wpływającym 
na  całokształt zachodzących przeobrażeń, miało być zakwestionowanie trady-
cyjnej edukacji formacyjnej, upatrującej w młodym człowieku istotę wymagającą 
uszlachetniającej obróbki. Zmianie uległo podejście do  dziecka. Potraktowano 
je jako autonomiczny podmiot, istotę niezależną, odpowiedzialną za samą sie-
bie, a  tym samym zdolną do  suwerennego rozwoju, autokreacji, samodzielnego 
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konstruowania tożsamości (m.in. Jaworski, 1998, 2000a, 2000b, 2004; Bartnik, 
2009; H. Kiereś, 2007, s. 13; B. Kiereś, 2010, s. 121; Nagórny, 2007; Nowak, 2008; 
Dziewiecki b.d. a, b.d. c). „Ideałem dla reformatorów” – przekonywał Tomasz Ter-
likowski (2008) – „stał się nie tyle dojrzały obywatel, ukształtowany, uformowany 
i wychowany w duchu praw i norm rządzących danym społeczeństwem ile kultu-
rowy i cywilizacyjny barbarzyńca, albo rousseau’wski «człowiek naturalny», albo 
po prostu «szlachetny dzikus», nieograniczony przez wychowanie, formację czy 
cywilizację”. Ryszard Legutko (2008) wskazywał, że pod wpływem nowych ten-
dencji odrzucona została klasyczna koncepcja edukacji, w myśl której człowiek 
stawał się samodzielny poprzez uformowanie według wypracowanych wzorców 
moralnych, obywatelskich i duchowych. Uznano, że człowiek jest istotą raczej pro-
stą, kierującą się prymatem użyteczności, a jednocześnie samosterowną, ukierun-
kowaną na samorealizację, tworzącą własne cele i wartości. „[…] młody człowiek 
chodzący do szkoły […] ma rozwinąć różne cudowne zdolności, jakie ma, przy 
minimalnych zewnętrznych rygorach” (R. Legutko, 2008).
Konserwatyści utrzymują, że wychowanie tradycyjne (formacyjne) postrze-
żone zostało przez postępowych pedagogów nie tylko jako bezzasadne, ale i nie-
bezpieczne, stwarzające zagrożenie dla młodego człowieka (H. Kiereś, 2007, s. 12, 
2005, s. 24). Współczesna pedagogika, wskazywał jeden z komentatorów, uznała 
„język cnót, urabiania i hartowania za moralnie podejrzany, nazbyt opresyjny wo-
bec autonomicznej moralnie jednostki” (Staniłko, 2008). Pod wpływem nowych 
teorii „zdrową zasadę lekarską: «rozgrzaną» uczuciami młodzież należy «schła-
dzać» zdrowymi obyczajami, zamieniono na zasadę socjologiczno-ideologiczną: 
należy wyzwolić człowieka od złej kultury i represyjnego wychowania”. „Stąd ta-
kie terminy jak «wymagania», «władza», «karanie» objęte są resentymentem, czyli 
wypaczonym odczuwaniem” (Jarosiewicz, 2007). Dyskurs pedagogiczny, prze-
konywano, zdominowała ideologiczna niechęć wobec pojęć typu: „dyscyplina”, 
„karność”, „posłuszeństwo”, „autorytet” (R. Legutko, 2007, s. 42). Wszelka przed-
stawiana hierarchia miała być traktowana jako forma dyskryminacji i zniewole-
nia. „[…] [P]onowoczesna rewolucja ma wyzwalać jednostkę od  jakiejkolwiek 
nierówności i każdego podporządkowania” (Stępkowski, 2010, s. 22). W efekcie, 
przekonują konserwatyści, zakwestionowano samą ideę wychowania jako dzia-
łalności uderzającej w prawo młodych do  samostanowienia. W pedagogice do-
strzeżono źródło „tyranii, przemocy i gwałtu zadawanego dziecku – człowiekowi. 
Tradycyjne narzędzia wychowawcze uznano za „nieuzasadnioną (najczęściej także 
nieskuteczną) ingerencję, czy nawet za gwałt w stosunku do wychowanka: naucza-
nie zostało zdegradowane do indoktrynacji, dyscyplina do represji, wpływ wycho-
wawczy do udomowienia. […] duch permisywizmu tak dalece przeniknął dzisiaj 
życie społeczne, że bardzo często traktuje się ludzi stawiających wymagania mo-
ralne jak wrogów, jako tych, którzy rzekomo stoją na drodze do szczęścia” (Wilk, 
2003). Dariusz Zalewski wskazywał, że w  świetle nowych tendencji tradycyjne 
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wychowanie, oparte na przekonaniu o istnieniu stałych, uniwersalnych wartości, 
które warto przekazać wszystkim wychowankom, jawiło się jako nieuprawnione 
i fałszywe. (Zalewski, 2006a). Obecnie każdy człowiek, komentował ironicznie, ma 
wrodzoną wiedzę o dobru, wie jak żyć. „Dziś już wszyscy wiedzą, co mają robić 
i nie są im potrzebni żadni wychowawcy, będący wszak w demokratycznym świe-
cie tylko pozostałością patriarchalnych tyranów” (Zalewski, 2011). Reformatorzy 
potraktowali ucznia «niczym bożyszcze», przyznając mu prawo do łamania utrwa-
lonych zasad. „Reprezentując szczególny rodzaj «kultury», nie może być krytyko-
wany i negatywnie oceniany z pozycji innego systemu wartości. Wszelkie próby 
zmiany tej sytuacji postrzegane są przez skrajnych ideologów jako przejaw zaka-
muflowanego (bądź nie) faszyzmu” (Zalewski, 2006b).
Konsekwencją nowego podejścia miało być zakwestionowanie modelu ma-
gistralnego, opartego na władzy nauczyciela/wychowawcy. W dyskursie pedago-
gicznym popularność zdobyła idea tak zwanej edukacji partnerskiej, podważająca 
szkolną hierarchię oraz przymus wychowawczy. Przejawem uderzenia w autono-
mię nauczycieli było chociażby poddanie ich pracy ocenie uczniów, mimo iż nie 
posiadali oni (jak sugerowano) do tego kompetencji i predyspozycji psychicznych 
(Ryba, 2006b). W wyniku reform, utrzymywała jedna z komentatorek, podjęto 
próbę wdrożenia utopijnego modelu wychowania utożsamionego „z  dialogiem 
i  spotkaniem, symetryczną relacją dwupodmiotową, partnerskim stosunkiem 
między dorosłym a  dzieckiem”. Nastąpiło przewartościowanie podmiotowości 
dzieci, co powodowało zignorowanie rzeczywistych różnic między nimi a wycho-
wawcami pod względem wiedzy, doświadczenia, dojrzałości oraz świadomości ce-
lów edukacji (Lendzion, 2007, s. 57). Zakwestionowaniu uległa dominująca rola 
nauczyciela. Jego autorytet, utrzymywał jeden z komentatorów, był „nieustannie 
i bezwzględnie podważany na każdym polu” (Maślach, 2009). Zlekceważono fakt, 
pisał Ryszard Legutko, że  „prawdziwa szkoła zbudowana jest na dwojakiej hie-
rarchii – podporządkowaniu uczniów nauczycielom, czyli tych, którzy się uczą, 
tym, którzy już wiedzą, oraz hierarchii ocen, która ma promować uczniów za ich 
pracowitość i sumienność” (R. Legutko, 2011, s. 29). Nauczyciel, utrzymywano, 
przestał być traktowany jako osoba pełniąca funkcję nadrzędną (kreująco-kontro-
lną) w procesie rozwoju ucznia. Sprowadzono go do roli życzliwego eksperta, ob-
serwatora, facylitatora, akompaniatora, bezstronnego prezentera ofert ideowych, 
inspiratora subiektywnych interpretacji świata czy wreszcie do funkcji towarzysza 
na drodze do samodzielnego rozwoju młodego człowieka. „Postmodernistyczna 
pedagogika – pisał Dariusz Zalewski – wspierana «demokratyczną mentalnością», 
uformowała w młodych ludziach przekonanie, że wszyscy są  równi. Nauczyciel 
przestał być Mistrzem w starym stylu, stając się kimś w rodzaju «starszego kolegi» 
lub enigmatycznym «przewodnikiem po bibliotece»” (Zalewski, 2008b). „[Nie mu-
siał już] jak dawny mistrz, błyszczeć erudycją czy mądrością. Nadmierne akcen-
towanie intelektualnych różnic między nauczycielem i uczniem nie jest na czasie, 
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gdyż kłóci się z ideą demokracji” (Zalewski, 2008). Według publicysty, nauczyciel 
zaczął być ukazywany jako potencjalny (czy wręcz rzeczywisty) opresor, zgłaszający 
nieuzasadnione roszczenia do sprawowania władzy nad uczniem, naruszający au-
tonomiczny świat wychowanka, zniewalający go własnymi interpretacjami: „jako 
nośnik postaw totalitarnych i «posiadacz prawdy», stał się potencjalnym zagroże-
niem dla ucznia” (Zalewski, 2009c). Kojarzony był z „wrogiem, totalitarnym agre-
sorem, który chce ograniczyć obywatelskie prawa młodego człowieka” (Zalewski, 
2011b). 
Według konserwatystów, nacisk położony przez reformatorów na swobodną 
aktywność uczniów nie był równoważony przez eksponowanie obowiązków. Za-
kres stawianych im wymagań został zminimalizowany. Ucznia potraktowano jako 
dojrzałą osobę, której nie można niczego narzucić „bez naruszenia fundamental-
nych praw obywatelskich” (Terlikowski, 2008). Doszło do wyrugowania dyscy-
pliny, do odejścia od „tradycyjnej pedagogiki karności” (Zalewski, 2008). Jeden 
z komentatorów zauważał: „Nauczyciele z roku na rok tracą autorytet, uczniom 
coraz więcej wolno i tę wolność wykorzystują w sposób najprostszy. Pod pozorem 
prawa do  indywidualności, osobistej ekspresji, wszelkiej inności zanika elemen-
tarna dyscyplina” (Gottesman, 2006). Przejawem nowych trendów było stopniowe 
znoszenie kar jako instrumentu oddziaływania na uczniów. „Mały, ale z urodzenia 
«doskonały człowiek», nie wymaga przecież strofowania. […] Mentalność anty-
pedagogiczna rezygnuje z kar, gdyż według niej stanowią one wyraz patriarchal-
nego podejścia do wychowania. Ten swoisty pacyfizm pedagogiczny, zwłaszcza 
gdy wspiera go ideologia praw ucznia, prowadzi do szkolnej anarchii” (Zalewski, 
2011a). Według Adama Wielomskiego (2008), rozluźnienie dyscypliny w szkołach 
III Rzeczypospolitej było oznaką wyraźnego regresu w  porównaniu do  okresu 
komunistycznego. „Jedną z nielicznych zalet epoki PRL było pojęcie dyscypliny 
i porządku. […] Te pozytywy PRL znikły wraz z samym ustrojem. Nadeszła epoka 
propagowania «wolności», «tolerancji», które w wielu przypadkach były niczym 
innym jak tylko ideologią permisywizmu. Wszystko wolno, nic nie trzeba, «róbta, 
co chceta». Ten permisywizm wyczuwany jest w szkolnictwie, a to z tego powodu, 
że małe dzieci najbardziej narażone są na falowe uderzenia ideologii emancypacyj-
nej. Nie mają jeszcze zaszczepionych tzw. kodów kulturowych, czyli obyczaju i tra-
dycji. Są jak bezkształtna materia Arystotelesa, której trzeba nadać formę. I formę 
tę nadają: dom i otoczenie kulturowe. Dom jest tradycyjny i uczy dziecko porządku 
i autorytetu. Ale kulturowo-medialna rzeczywistość III RP jest odmienna, bowiem 
panuje tu kult rozpasania. To dotarło już do szkoły”. 
Komentator postulował w związku z tym podjęcie zdecydowanych działań: 
„Sytuacja radykalnego upadku dyscypliny wymaga przedsięwzięcia radykalnych 
środków zaradczych. Ekstremalne sytuacje wymagają ekstremalnych metod. […] 
Koniec permisywizmu! Trzeba wrócić do  stanowczości i  dokonać reedukacji 
w duchu dyscypliny, porządku i autorytetu. Należy ponownie zacząć przykładnie 
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karać i  sprawiedliwie (surowo) egzaminować. Wszelka litość prowadzi na ma-
nowce. Przez ludzi nieobytych z dyscypliną jest odbierana jako słabość. Litujesz 
się? To znaczy, że można ci wejść na głowę. Stawka gry jest wysoka: czy to młode 
pokolenie uda się uratować dla Cywilizacji Zachodu, czy stoczą się ku neobarba-
rzyństwu?” (Wielomski, 2008).
Trend demokratyczno-liberalny ukazywany był w tekstach konserwatystów 
jednoznacznie negatywnie. Zwracano przede wszystkim uwagę na  utopijność 
przyjętych założeń. Nie miały nic wspólnego, sugerowano, z  rozpoznaniem au-
tentycznych potrzeb dzieci i młodzieży. Decydenci, kierując się czynnikami ide-
ologicznymi, nie dostrzegali iluzoryczności zasady samostanowienia młodego 
człowieka, pozbawionego zewnętrznej dyscypliny i  ukierunkowującego wzoru, 
wsparcia osoby nadrzędnej wyposażonej w  środki przymusu (wykorzystywane 
adekwatnie do  konieczności). „Nie można traktować – pisał jeden z  komenta-
torów – dzieci jak dorosłych i proponować im szerokiej oferty, pewnego zbioru 
«kulturowych narracji», oczekując, że każde dziecko wybierze sobie tę, która mu 
najbardziej odpowiada, ponieważ dziecko z definicji jest – jak ujął to […] Allan 
Bloom – pod względem prawnym i biologicznym istotą niedokończoną” (Pucek, 
2003). Według Pawła Paliwody (2007), kultura demokratyczno-liberalna trakto-
wała młodego człowieka w kategoriach Kaspara Hausera, bohatera, który pozba-
wiony kontaktu z cywilizacją, z normami, obyczajami, językiem, pozostał niezapi-
saną tablicą, bytem przedkulturowym. Według komentatora, wybory dokonywane 
w takich okolicznościach w żadnym razie nie były suwerenne i świadome. Cha-
rakteryzowały się przypadkowością, przypominając grę w rosyjską ruletkę. „Jedni 
zainteresowaliby się jogatantrą, inni – sportem, jednych wciągnie sekta Moona, 
innych – taniec towarzyski. W ten sposób wytwarza się demokratyczny koloryt, 
który Platon w Państwie nazwał pstrokacizną. Dla niektórych – dodajmy – za-
bawną, dla wielu śmiertelnie niebezpieczną” (Paliwoda, 2007).
Mieczysław Ryba utrzymywał, że  pod wpływem teorii demokratycznych 
w dzieciach kształtowano przekonanie o własnej doskonałości, zamiast budowa-
nia szacunku dla świata dorosłych. Tego rodzaju działania obracały się na szkodę 
młodego człowieka – de facto ubezwłasnowolniały go. Nie wyposażały go w na-
rzędzia umożliwiające odnalezienie się w świecie. „Człowiek wychowany bez kar-
ności, to człowiek z jednej strony bezdennie głupi, z drugiej totalnie nieprzygoto-
wany do życia. Jego dewizą jest wieczna postawa roszczeniowa, zamknięta w haśle: 
Bo mi się należy. Tymczasem czy ktoś chce, czy nie, w życiu na chleb trzeba ciężko 
zapracować. Żeby wytrwać w różnych relacjach społecznych, nawet tak podsta-
wowych, jak małżeństwo, trzeba bardzo dużo od siebie wymagać” (Ryba, 2008). 
Reformatorzy, pisał autor, zignorowali fakt, że szkoła z założenia nie była insty-
tucją demokratyczną: „wszelkie instytucje niszczące autorytet mistrza to zbrod-
nia na polskiej szkole. […] Już starożytni mówili, że jeśli do szkoły wprowadzimy 
demokrację, to  ją zniszczymy, gdyż niedługo okaże się, ze to nauczyciele zaczną 
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zabiegać o względy uczniów, a nie odwrotnie. Szkoła bez podstawowej relacji mistrz 
– uczeń jest karykaturą samej siebie. […] wszelkie iluzoryczne choćby instytucje 
(różnorakie dziecięce rady i komisje) sugerujące władzę młodzieży nad dorosłymi 
należy usunąć jako szkodliwe. Dzieci powinny się uczyć, a nie rządzić. Żeby mogły 
kiedyś radzić i decydować o rzeczach ważnych, muszą dorosnąć. Wszelkie sztuczki 
i czary odprawiane przed młodym pokoleniem przez socliberalnych pajdokratów 
są najczęściej zwykłą manipulacją” (Ryba, 2006b).
Według konserwatystów, nowe tendencje sparaliżowały pracę kadry nauczy-
cielskiej (Zaremba, 2003). Wolność wyboru przyznana uczniom uległa fetyszyza-
cji, zaczęła być postrzegana jako wartość sama w sobie – niezależnie od celów dla 
jakich była realizowana i  skutków, jakie wywoływała. Tworzyło to, komentował 
Piotr Legutko, swoistą próżnię wychowawczą, w  której wszystko było dopusz-
czalne, „przestrzeń praw bez obowiązków i przywilejów bez wymagań. I w tej prze-
strzeni jakimś cudem mają sprawnie działać małe rzeczpospolite szkolne kształtu-
jące świadomych obywateli?” (P. Legutko, 2006). „Demogalitaryzm, pisał Dariusz 
Zalewski, zrównujący w prawach dzieci i rodziców, pod wzniosłymi hasłami walki 
z przemocą, tak naprawdę pozostawia zło bezkarne i tym samym je rozzuchwala, 
generując agresję wśród młodzieży. Cyceron już przed wiekami zauważył tę pra-
widłowość pisząc, że «z nadmiaru wolności (i – dodajmy od siebie – bezkarności) 
rodzi się tyran»” (Zalewski, 2008a).
W przekonaniu konserwatystów, odebranie nauczycielowi statusu autorytetu 
powodowało, że uczeń stawał się podatny na inne oddziaływania. W konsekwencji 
obalone autorytety były automatycznie zastępowane przez pseudoautorytety, czę-
sto nastawione na manipulację, dążące do zniewolenia (Krupa, 2007, s. 115-117). 
Edukacja, wskazywał Tomasz Merta, nie była możliwa bez autorytetu: „[…] jeśli 
chodzi o to, by nauczyciel jasno określał swoje wymagania i sprawiedliwe oceniał 
ich realizację, by przestrzegał szkolnych reguł prawnych i nie nadużywał swojej 
władzy ani też nikogo nie szykanował – takie partnerstwo jest oczywiście godne 
pochwały. Z pewnością jednak nie może być partnerstwa w niewiedzy. W tym mo-
delu partnerstwa uczeń kreowany jest na samodzielnego poszukiwacza (dokładnie 
nie wiadomo czego: wiedzy, prawdy, rozrywki?), któremu towarzyszy także po-
szukujący nauczyciel, który broń Boże niczego nie narzuca i ani piśnie, że jakieś 
uczniowskie odkrycie funta kłaków nie jest warte. Fundamentem nauczycielskiej 
profesji są  dwa podstawowe założenia: po  pierwsze wiedza jest przekazywana 
przez jednego człowieka innemu, po drugie, że ten, kto ją przekazuje, wie więcej 
od tego, który się dopiero uczy. Partnerstwo w niewiedzy czyniące z nauczyciela 
co najwyżej organizatora samodzielnej pracy uczniów […] jest z pewnością absur-
dalne” (Merta, 2011). Pozbawienie wychowawców pozycji autorytetu tworzyło pu-
stą przestrzeń, która mogła być zagospodarowana przez różnego rodzaju manipu-
latorów. Takie działania nie czyniły ucznia bardziej wolnym, a jedynie poddawały 
go pod wpływ innego dyktatu, „stokroć gorszego: tyranii większości”. Młodemu 
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człowiekowi trudniej bronić się przed opinią kolegów. „Nie wydaje się bowiem 
wiarygodne przekonanie, że nastolatkowi łatwiej jest przeciwstawić się grupie ró-
wieśniczej niż nauczycielowi czy rodzicom […]. O wiele łatwiej jest wystąpić prze-
ciw nauczycielowi (wymaga to odwagi, ale pozwala też zdobyć uznanie kolegów), 
niż stanąć przeciwko klasie”. Grupa ma potężniejsze środki (wzgardę, odrzuce-
nie, ośmieszenie, przemoc fizyczną). „Nauczyciele bywają różni – źle wychowani, 
niezdolni do rzetelnej dyskusji, złośliwi, ale tłum znacznie częściej niż jednostki 
ujawnia swe nikczemne instynkty […]. Zdezorientowany nauczyciel zgubił busolę, 
która go dotąd lepiej czy gorzej wiodła przez wzburzone morze – co powinien te-
raz czynić, a przed czym się powstrzymać? Czy ma wyrazić swoją opinię na temat 
zachowań ucznia (żąda się przecież, by go wychowywał), czy też może raczej po-
winien milczeć, aby nie naruszyć jednego z  licznych uprawnień uczniowskich?” 
(Merta, 2011, s. 364-366).
Marek Dziewiecki wskazywał, że odrzucenie formacji nie tylko szkodziło do-
bru wspólnemu, lecz uniemożliwiało rozwój samych jednostek. Wyrozumiałość 
dla wyborów młodego człowieka oznaczała de facto pozostawienie go samemu so-
bie. „Także człowieka niedojrzałego, uzależnionego, bezradnego czy krzywdzącego 
siebie i innych” (Dziewiecki, b.d. e, b.d. h). W efekcie, młodych ludzi pozbawiono 
kryteriów do odróżnienia dobra od zła, prawdy od fałszu, dojrzałych postaw od pa-
tologicznych. Antywychowawcze hasła i slogany (np. „róbcie, co chcecie”, „żyjcie 
na  luzie”), okazywały się „tym bardziej atrakcyjne i pociągające, im bardziej ich 
odbiorca jest kimś niedojrzałym i mało krytycznym”, a taka z definicji była sytuacja 
osób w wieku rozwojowym (Dziewiecki, b.d. a, b.d. b, b.d. c, b.d. d).
Prawa ucznia
Nowe trendy znalazły, według konserwatystów, przełożenie na codzienną prak-
tykę szkolną. Jaskrawym przejawem demokratyzmu edukacyjnego miało być upo-
wszechnianie praw ucznia. Ich ekspansja, przekonywano, doprowadziła do po-
wstania swoistej dyktatury uprawnień. Zdominowały dyskurs oświatowy wypiera-
jąc niemal całkowicie język powinności. „Gdy ja – jeszcze za komuny, komentował 
Adam Wielomski, chodziłem do szkoły, to na ścianach wisiały «Prawa i obowiązki 
ucznia». Jakiś czas temu gościłem w podstawówce i  zobaczyłem na  ścianie ta-
bliczkę «Prawa ucznia». OBOWIĄZKÓW JUŻ SIĘ NIE WYWIESZA!” (Wie-
lomski, 2008). Stosunek konserwatywnych publicystów do  idei praw ucznia był 
bardzo krytyczny. W ocenie niektórych autorów przybierały one wymiary wręcz 
karykaturalne. „[…] nawet debila, patentowanego lenia, żula i  tumiwisielca nie 
wolno karcić bądź przymuszać do czegokolwiek, bo jego „odmienność” winna być 
respektowana i premiowana nie gorzej niż wysiłek prymusów, inaczej jego prawa 
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byłyby łamane, a to ubliżałoby kultowi nadrzędnemu — kultowi «tolerancji»” (Ły-
siak, 2006). 
W przekonaniu konserwatystów, dogmat praw realizowany w praktyce po-
zbawiał nauczycieli narzędzi oddziaływania na uczniów, co prowadziło do desta-
bilizacji szkoły i zaburzenia procesu wychowania/kształcenia. Pod szyldem walki 
o dobro dzieci, utrzymywał M. Wojciechowski, dokonano faktycznego podważe-
nia dyscypliny. Nauczycieli pozbawiono środków do skutecznego działania – po-
zostawali bezradni wobec destruktywnych zachowań podopiecznych. Taka sytu-
acja prowadziła do zanikania prawdziwie potrzebnych praw: do nauki czy bez-
pieczeństwa: „Nauczycielowi praktycznie nie wolno powstrzymać agresji ucznia, 
ani nawet ostrzej go skarcić. W ostateczności może tylko wezwać policję. Bardzo 
trudno pozbyć się z klasy młodego bandziora czy dewianta, utrudniającego naukę 
spokojnym dzieciom” (Wojciechowski, 2010). W konsekwencji istotnie zachwiano 
szkolny ład. „Pracę nagminnie zakłócają praktycznie nieusuwalne dzieci patolo-
giczne. Chroniąc ich prawo «do nauki» (a ściślej do przebywania w klasie) oraz 
«do godności» (czyli do bezkarności), utrudnia się naukę dzieciom normalnym, 
a więc znacznej większości. Zwiększa to też ich zagrożenie przez agresję i narko-
tyki. Zmuszanie dzieci do przebywania w takim towarzystwie uważam za poważne 
naruszenie praw ludzkich” (Wojciechowski, 2006). 
Sporo uwagi tej problematyce poświęcano na łamach „Cywilizacji”. Autorzy 
publikowanych tam tekstów przekonywali, że pod wpływem nowych tendencji do-
szło do absolutyzacji praw bez należytego eksponowania ciążących na uczniach zo-
bowiązań (Lendzion, 2007, s. 57). Nastąpiło „niebezpieczne przesunięcie na skali 
wartości w kierunku wartości indywidualnych wyrażanych w formułach «wartości 
samorealizacji», «wartości wolności, osobistych praw»”. Zachowanie równowagi 
między prawami a obowiązkami doprowadziło do zredukowania odpowiedzial-
ności ucznia za własne postępowanie (Krzyżanowska, 2006, s. 106). Według jednej 
z autorek, w rzeczywistości doszło do wypaczenia idei praw – uległy rozmnoże-
niu, a tym samym banalizacji. Ich orędownicy zamiast koncentrować się na tym, 
co rzeczywiście służyło młodym ludziom, co pomagało im w rozwoju, osiąganiu 
dojrzałości (na prawie: do dobrej edukacji, bezpieczeństwa, posiadania kompe-
tentnych nauczycieli, ochrony przed patologiami czy indoktrynacją, „do nauki 
w prawdzie i do udziału w kulturze na najwyższym poziomie, do wychowania 
mającego na celu umiejętność panowania nad swoimi uczuciami, a nie swobodę 
ich wyrażania), promowali antypedagogiczne, lewicowo-postmodernistyczne ro-
zumienie praw ucznia jako skierowanych przeciwko szkole i nauczycielowi”. Takie 
tendencje prowadziły, utrzymywał, do paraliżu działań szkoły i podważenia ca-
łokształtu rozwoju ucznia. Naruszały autorytet i władzę nauczyciela, obowiązki 
wynikające z jego stanu. Rozwiązania przyjęte przez reformatorów godziły w su-
mienność i obowiązkowość uczniów. Wzmagały postawy roszczeniowe. W efek-
cie, zauważała nastąpiło ograniczenie nauczyciela w posiadanych kompetencjach, 
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„mądrości, roztropności i długomyślności, jego suwerenności w ustalaniu zasad 
prowadzenia dzieci i osiągania najlepszego z możliwych efektów”. Zignorowano 
fakt, przekonywano, że  to  właśnie nauczyciel odpowiedzialny był za działania 
i skutki wychowawcze, nie tylko formalnie (pod względem prawnym), ale także 
materialnie: „bo kształtuje drugiego człowieka, nawiązuje osobistą więź, odpo-
wiada za jego rozwój, dlatego realizacja tego zawodu wymaga raczej wzmacniania, 
nie zaś osłabiania przez zakrawające na kpinę ideologie «praw ucznia»” (Stępień, 
2009, s. 86-87).
Bardzo krytyczny wobec idei praw ucznia był Dariusz Zalewski. Przedstawiał 
prawa ucznia jako manifest nieufności wobec nauczycieli. „Lęk przed nauczycie-
lem wymógł stworzenie talmudycznego kodeksu praw szkolnych, regulujących 
wzajemne relacje między pedagogiem a uczniem” (Zalewski, 2009c.) Stanowiły, 
pisał, narzędzie niszczenia naturalnych relacji między nimi a  uczniami. Samo 
wprowadzenie takich rozwiązań sprowadzało de facto nauczyciela do  roli agre-
sora, osoby stwarzającej zagrożenie czy przynajmniej mającej intencję działania 
na  szkodę ucznia. Prowadziły do  buntowania młodych ludzi. „Jeśli dzieciom 
przychodzącym do pierwszych klas zaraz na wstępie opowiada się o ich prawach, 
rodzi to w nich nieufność wobec pedagogów. Mówienie o prawach sugeruje bo-
wiem, że nauczyciele szukają tylko pretekstu, by ich prześladować, a za pomocą 
«praw» uczniowie mają się przed nimi bronić. W takiej sytuacji trudno oczekiwać 
od ucznia otwartości na porady nauczyciela – potencjalnego prześladowcy” (Za-
lewski, 2006, 2008). Konsekwencją takich trendów było zachwianie cnoty posłu-
szeństwa, co uniemożliwiało doskonalenie ucznia, kształtowanie jego sumienia, 
podporządkowanie określonym wartościom a w efekcie doprowadziło do podwa-
żenia ładu moralno-społecznego. Za niebezpieczne uznawał wszelkie tendencje 
pedagogiczne podważające potrzebę posłuszeństwa i powołujące się na „fałszy-
wie pojętą «godność człowieka» oraz jego «prawo do wolności»” (Zalewski, 2006, 
s. 86). „Obrona uczniów ciemiężonych «bezprawnym» zadawaniem pracy domo-
wej, odpytywaniem przy tablicy, zabieraniem przez nauczycieli telefonów komór-
kowych, ingerowaniem w  ich wygląd zewnętrzny prowadzi w efekcie do  jeszcze 
większej anarchizacji życia szkolnego” (Zalewski, 2008c).
Co  charakterystyczne, wskazują konserwatyści, demokratyzacja szkolnego 
życia była w rzeczywistości sztuczna i pozorna – stanowiła bowiem konsekwen-
cję centralistycznych konstrukcji, narzucanych za pomocą kodeksów. W efekcie 
tak zwane prawa ucznia nie spełniały pozytywnych funkcji – nie przyczyniały się 
do wzrostu świadomości młodych ludzi ani nie prowadziły do  ich realnej spo-
łecznej aktywizacji. Stawały się jedynie furtką do zwiększania interwencjonizmu, 
pretekstem do  podporządkowania sobie szkoły przez rządzących. Wdrażanie 
koncepcji praw ucznia oznaczało zaburzenie sprawdzonych mechanizmów regu-
lujących funkcjonowanie szkoły. Nieformalne zasady określające relacje między 
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nauczycielem a  uczniem, wynikające z  tradycji, obyczaju, wielowiekowych do-
świadczeń, zostały w sposób arbitralny zastąpione przez odgórne przepisy. 
Konserwatyści uznawali wdrażanie praw ucznia za przejaw bezzasadnej in-
gerencji państwa w relacje między podmiotami tworzącymi szkołę. Zachodził tu, 
utrzymywał Mieczysław Ryba, charakterystyczny proces – podważanie zastanych, 
tradycyjnych stosunków powodowało chaos, którego istnienie wykorzystywano 
jako usprawiedliwienie dla interwencji, potrzebnej dla zaprowadzenia ładu już 
na nowych zasadach. „Naturalne relacje mistrz-uczeń, od wieków porządkujące 
ład szkolny, zostały w latach ostatnich obalone w imię ideologii promowanej przez 
pokolenie rewolucji obyczajowej. Mamy tu do czynienia z typową dla socjalizmu 
sytuacją, gdzie wszelkie relacje społeczne reguluje mechanistyczne państwo. Naj-
pierw więc w sposób ideologiczny buntuje się dzieci przeciwko rodzicom, uczniów 
przeciwko nauczycielom, żony przeciwko mężom, a potem wprowadza się w spo-
sób brutalny instytucje państwowe, by mechanistycznie porządkowały relacje” 
(Ryba, 2008). W  przekonaniu autora, klasyczny model nauczyciela-mistrza był 
niszczony przez biurokratyczne wymogi (przykładem był między innymi kult 
sprawozdawczości), wynikające z nieufności wobec naturalnych relacji między-
ludzkich. „Prosta relacja mistrz–uczeń zastąpiona została relacją nauczyciel–pa-
piery–uczeń. Im więcej papierów, tym mniej czasu na realne zajęcie się wychowan-
kiem. […] Socjalizm bazuje na biurokratycznej fikcji, jej likwidacja wprowadza 
realne relacje międzyludzkie” (Ryba, 2006b).
Problem ten podejmował Ryszard Legutko. Lansowanie praw ucznia było, 
utrzymywał, przejawem bezzasadnego przenoszenia zasad demokratycznych 
do przestrzeni szkolnej (R. Legutko, 2005a, s. 106). W  jego ocenie, tego rodzaju 
zjawisko wynikało m.in. z tendencji do absolutyzacji idei praw człowieka – trak-
towane początkowo jako oręż w walce z dyktaturami (mający gwarantować moż-
liwość swobodnego wypowiadania się w sprawach fundamentalnych i poszukiwa-
nia prawdy) zostały wypaczone, kiedy przeniesiono je do  realiów społeczeństw 
praworządnych. Przeformowano je w  różnego rodzaju partykularne żądania 
kierowane do państwa i społeczeństwa: „uprawnienia stają się powoli kaprysami 
rozpieszczonego dziecka, któremu rozwój cywilizacyjny przewrócił w głowie […]. 
Rozmnażające się nad miarę, wyzbyte kontekstu etycznego i  filozoficznego, od-
dane arbitralnym rządom prawników i ideologów, uprawnienia nie tylko skłaniają 
człowieka do ignorowania odpowiedzialności za skutki swoich działań, ale zwal-
niają go z obowiązku tłumaczenia się z tego, co powiedział i zrobił” (R. Legutko, 
2005b). O przyjmowaniu kolejnych uprawień, pisał Legutko, decydowały często 
czynniki subiektywne: „światopogląd, ideologia, preferencje polityczne, czy mora-
listyczny entuzjazm”. Raz przyjęte prawo, niezależnie od jego słuszności czy zasad-
ności nabywało znaczenia i traktowano je poważnie. Prawa ulegając rozplenieniu 
zamieniły się, przekonywał Legutko, w swą karykaturę. Permanentne rozszerzanie 
ich zakresu miało charakter farsowy – „jak w przypadku prawa do fryzury, a nawet 
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do dredów, które, jak mogłem przeczytać w pewnej postępowej gazecie, mają pol-
scy gimnazjaliści”. Jednocześnie zaznaczał, że takich tendencji nie należało bagate-
lizować: „fale entuzjazmu dla szczegółowych uprawnień rodzą armię prasowych, 
prawnych i  biurokratycznych komisarzy, którzy będą się wtrącać do  każdego 
choćby najrozsądniejszego zarządzenia szkolnego dowodząc, iż prawo gimnazjali-
sty do dredów wynika z konstytucji” (R. Legutko, 2005b). 
Upowszechnianie praw ucznia było, w ocenie krakowskiego myśliciela, kon-
sekwencją zjawiska o szerszym wymiarze – zdominowania sfery publicznej przez 
zasady kontraktualizmu i hiperlegalizmu. Przejawiało się skłonnością do rozstrzy-
gania wszelkich kwestii spornych między ludźmi przez odwołanie się do prawa: 
„dziecko staje się podmiotem prawnym wobec ojca (i odwrotnie), uczeń wobec na-
uczyciela (i odwrotnie) itd. Jeśli tylko coś nam się nie podoba, to idziemy do sądu 
i tam bronimy swoich praw” (R. Legutko, 1998). W konsekwencji, centralistycz-
nie stanowione kodeksy stopniowo rugowały tradycję z roli regulatora i gwaranta 
stosunków międzyludzkich. Na margines zepchnięte zostały nieformalne zasady, 
ustalenia prywatne i grupowe zakorzenione w obyczaju i oparte na doświadczeniu. 
Według publicysty skłonność do rozwiązywania wszelkich sporów między ludźmi 
przez instytucje państwowe była wyjątkowo szkodliwa. Odwołanie się do prawa 
powinno być bowiem środkiem ostatecznym, a nie regułą: „uczynienie go bro-
nią tam, gdzie rządzi obyczaj, cicha umowa i zdrowy rozsądek, stanowi przejaw 
społecznej atrofii. Pokazujemy, iż oprócz abstrakcyjnego prawa nic nas nie łączy” 
(R. Legutko, 1998). W sytuacji zniszczenia tradycji, religii, zbiorowych mitologii 
prawo i kontrakt stawały się jedynymi podstawami współżycia społecznego. Stop-
niowe zwiększanie ich znaczenia oraz przejmowanie przez nich funkcji spełnia-
nych niegdyś przez obyczaj i pozycję społeczną świadczyły o „dezintegracji spo-
łecznych więzi i o rosnącej anonimowości oraz zdepersonalizowaniu kontaktów 
między ludźmi. Liczba konfliktów rośnie i niemal wszystkie one kończą się w są-
dzie, co czyni prawo i instytucje niewydolnymi, a wraz z tym pogłębia się erozja 
społecznego zaufania” (R. Legutko, 2005c).
Wprowadzenie i konsekwentne egzekwowanie praw ucznia, wskazywał Le-
gutko, powodowało, że w  stosunki między nauczycielami a uczniami wchodzili 
urzędnicy (m.in. rzecznicy praw), którzy, rozstrzygając spory między stronami, 
stopniowo zdobywali nad nimi kontrolę. Groziło to całkowitym sparaliżowaniem 
obyczaju szkolnego przez biurokratyczną machinę: „za rzecznikiem przyjdą praw-
nicy, doradcy, kontrolerzy, konsultanci oraz kolejni urzędnicy państwowi. Wszy-
scy staniemy się ich więźniami, bo to oni – a nie wspólnota szkolna czy rodzinna 
– będą rozstrzygać, co wolno a czego nie wolno. Wejdą nam do szkół i do domów 
i będą napuszczać nas nawzajem na siebie” (R. Legutko, 1998, s. 43). W ocenie 
publicysty, w wyniku przyjęcia (hiper)legalistycznych rozwiązań szkoły stawały 
się instytucjami działającymi na zasadzie kontraktu między uczniami i nauczycie-
lami, gdzie każda ze stron miała przydzielony pewien skodyfikowany zestaw praw 
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i obowiązków. Zlekceważono fakt, pisał autor, że stosunek między nauczycielem 
a uczniem powinien być bliższy relacjom rodzinnym, a nie stosunkom prawnym, 
nie wszystko można było bowiem ująć w przepisach. Bazowanie na nich prowa-
dzić miało do rozluźnienia presji wychowawczej, która pozbawiona umocowania 
obyczajowego okazywała się nieskuteczna. 
„Są trudności z wyegzekwowaniem najprostszych reguł zachowania, bo nie 
są one ujęte w formie kontraktu, na przykład w statucie szkoły. Uczniowie stosują 
opór, podobnie jak rodzice, czasami grożąc szkole procesami. Nauczyciele – by 
posłużyć się przykładem – nie reagują na ostentacyjne palenie papierosów przez 
uczniów w najbliższym otoczeniu szkoły, tłumaczą się bowiem legalistycznym ar-
gumentem, że tam ich prawo szkolne nie dosięga. Nie reagują na obraźliwe zacho-
wania uczniów wobec nich, bo praktycznie nie ma żadnych konkluzywnych sank-
cji, które mogliby zastosować. Pojawiające się pomysły poprawy sytuacji mogą ten 
kryzys jedynie pogłębić – choćby wprowadzenie bardziej szczegółowej regulacji 
praw i obowiązków. W szkole coraz bardziej zaczyna obowiązywać zasada głęboko 
szkodliwa, ponieważ likwiduje całą sferę stosowności, do której młodzież trzeba 
wdrożyć. Ta sfera nie jest i nie może być regulowana przez kontrakt oraz listę praw 
i obowiązków, lecz wywodzi się z obyczaju. Znajdując w nim swoją trwałość, sta-
nowi jeden z fundamentów wychowawczych. Alternatywa dla procesu wychowaw-
czego jest oczywista: albo będziemy szkołę coraz bardziej legalizować, doskonaląc 
systemy praw i obowiązków, albo zrezygnujemy z  legalizmu na  rzecz obyczaju” 
(R. Legutko, 2007, s. 16-17).
Podsumowanie
Analiza konserwatywnych tekstów wskazuje na  jednoznacznie krytyczne stano-
wisko wobec edukacji demokratycznej. Wyrażane jest w nich przekonanie o de-
struktywnych konsekwencjach wdrażania modelu wychowania i  kształcenia 
opartego na  zasadach wolności, równości i  partnerstwa. Konserwatyści prze-
ciwstawiają im idee porządku, dyscypliny, autorytetu. W  tekstach konserwaty-
stów budowane są  liczne antytezy, wyraźnie przeciwstawiające edukację forma-
cyjną (opisywaną jako nieodzowną dla prawidłowego rozwoju dziecka) ideałom 
demokratyczno-liberalnym. 
Konserwatywne interpretacje przemian po 1989 roku, opierające się na zało-
żeniach o dominacji rozwiązań demokratycznych w przestrzeni szkolnej, są niewąt-
pliwie kontrowersyjne – chociażby z poznawczego punktu widzenia. Można zadać 
sobie pytanie o zasadność tego rodzaju spostrzeżeń. Czy rzeczywiście współczesna 
polska szkoła jest osadzona na paradygmacie demokratycznym? Czy uczniowie 
istotnie mają możliwość podejmowania decyzji o własnym rozwoju? Czy mają re-
alny wpływ na  funkcjonowanie szkoły jako instytucji? Czy relacje między nimi 
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a nauczycielami mają charakter partnerski? Można założyć, że krytyka dokonana 
przez konserwatystów obejmuje raczej wyobrażenie o rzeczywistości edukacyjnej, 
niż ją samą. Tego rodzaju zabiegi wynikają, naturalnie, ze specyfiki narzędzia prze-
kazu, jakim jest publicystyka. Ma charakter dyskursywny – jej głównym celem jest 
oddziaływanie na opinię publiczną, wpływanie na postawy i zachowania odbior-
ców, a przez to kształtowanie biegu zdarzeń. 
Bibliografia 
Opracowania:
Burke, E. (2008). Rozważania o rewolucji we Francji. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersy-
tetu Warszawskiego. 
Heywood, A. (2007). Ideologie polityczne. Wprowadzenie. Warszawa: PWN.
Koziełło, T. (2008). Myśl konserwatywno-narodowa w Polsce po 1989 roku. Pro Fide, Rege 
et Lege, 2(61), 5-31.
Krasnodębski, Z. (2003). Demokracja peryferii. Gdańsk: Wydawnictwo Słowo/Obraz 
Terytoria.
O’Sullivan, N. (1976). Conservatism. London: St. Martin’s Press. 
Mich, W. (1994). Myśl polityczna polskiego ruchu konserwatywnego. Lublin: Wydawnictwo 
UMCS.
Scruton, R. (2002). Co znaczy konserwatyzm. Poznań: Zysk.
Skarżyński, R. (1998). Konserwatyzm. Z dziejów filozofii politycznej. Warszawa: Scholar.
Sordyl, G. (1999). Spadkobiercy Stańczyków: doktryna konserwatyzmu polskiego w  latach 
1979-1989. Kraków: Dante.
Szlachta, B. (2008). Problem wolności w ujęciu konserwatysty. W: B. Szlachta, Szkice o kon-
serwatyzmie (s. 93-114). Kraków: Ośrodek Myśli Politycznej.
Śpiewak, P. (1991). Ideologie i obywatele. Warszawa: Biblioteka „Więzi”. 
Wandowicz, K. (2000). Współczesny konserwatyzm polityczny w Polsce (1989-1998). Wro-
cław: Wydawnictwo Uniwersytetu Wrocławskiego.
Dokumenty:
Klub Konserwatywny. (1989). Deklaracja ideowo-programowa Klubu Konserwatywnego 
w Łodzi, 1 IV 1989. 
Klub Konserwatywny. (1992). Polska ma własną drogę. Tezy ustrojowe Klubu Konserwa-
tywnego w Łodzi.
Klub Konserwatywny. (1996). Szkoła – instrument sprawowania władzy czy instytucja prze-
kazywania wiedzy? Memorandum oświatowe, Łódź, 8 grudnia 1996. 
Klub Konserwatywny. (1997). Stanowisko wobec uchwalonej dnia 2 kwietnia 1997 r. Kon-
stytucji Rzeczypospolitej Polskiej, 10 V 1997. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://www.
legitymizm.org/kk-konstytucja-1997. 
DEMOKRACJA I EDUKACJA: dylematy, diagnozy, doświadczenia 104
Artykuły:
Bartnik, C. (2009). Niszczący charakter liberalizmu radykalnego. Nasz Dziennik, 
17-18 I. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://www.radiomaryja.pl/bez-kategorii/
niszczacy-charakter-liberalizmu-radykalnego/.
Bartyzel, J. (1999). Zasady fundamentalne polityki konserwatywnej. Pro Fide Rege et Lege, 
1(33).
Bartyzel, J. (1993). Uwaga rodzice! Postępowe hieny polują na Wasze dzieci. W: J. Bartyzel, 
Zawracanie Wisły kijem (s. 124-127). Gdańsk: Exter. 
Dziewiecki, M. (bdw a). Co  dalej z  wychowaniem w  szkole. Pobrane 10 lutego 2014, 
z: http://www.opoka.org.pl//biblioteka/I/ID/wychow_md_codalej.html. 
Dziewiecki, M. (bdw b). Człowiek w obliczu wolności. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://
www.opoka.org.pl/biblioteka/T/TM/czl_wolnosci.html. 
Dziewiecki, M. (bdw c). Kryzys komunikacji wychowawczej w ponowoczesności. Pobrane 10 
lutego 2014, z: http://www.opoka.org.pl/biblioteka/I/ID/komunikacja_postmodern.
html. 
Dziewiecki, M. (bdw d). Metody realistycznego wychowania. Pobrane 10 lutego 2014, 
z: http://www.opoka.org.pl/biblioteka/I/ID/metody_realistycznegow.html. 
Dziewiecki, M. (bdw e). Ponowoczesność – człowiek – wychowanie. Pobrane 10 lutego 2014, 
z: http://www.opoka.org.pl/biblioteka/I/ID/ponowoczesnosc_wychowanie.html. 
Dziewiecki, M. (bdw f). Szkoła a trudności wychowawcze. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://
www.opoka.org.pl/biblioteka/I/ID/szkola_trudnwych.html. 
Dziewiecki, M. (bdw g). Wychowanie: mity. ideologia i realizm. Pobrane 10 lutego 2014, 
z: http://www.radom.opoka.org.pl/dol3.php?menu=artykuly&dok=1042065714. 
Dziewiecki, M. (bdw h). Wychowanie: najpierw nie szkodzić. Pobrane 10 lutego 2014, 
z: http://www.opoka.org.pl/biblioteka/I/ID/primum_nonnoc.html. 
Gottesman, K. (2006). Porozmawiajmy o szkolnych bandytach. Rzeczpospolita, 26 X, 2.
Jarosiewicz, H. (2007). Sytuacja wychowawcza we współczesnej szkole – zagrożenia indy-
widualizmem. Cywilizacja, 22, 63-81.
Jaroszyński, P. (2010). Wolność dziecka a  autorytet rodziców. Pobrane 10 lutego 2014, 
z: http://www.piotrjaroszynski.pl/felietony-wywiady/196-wolno-dziecka-a-autorytet-
-rodzicow.html. 
Jaworski, P. (1998). Jaka młodzież? Jaka Rzeczpospolita? Arcana, 21, 27-43.
Jaworski, P. (2000a). Brońmy polskiej szkoły. Nasz Dziennik, 9-10 IX, 11.
Jaworski, P. (2000b). Polska oświata pod presją utopii. U źródeł reformy edukacji. Arcana, 
31, 159-176.
Jaworski, P. (2004). Wychowywać swobodnie czy do wolności? Cywilizacja, 10, 76-83.
Kiereś, B. (2003a). Współczesny wychowawca wobec antypedagogiki. Cywilizacja, 7, 71-85.
Kiereś, B. (2003b). Wychowanie: pomiędzy rodziną a szkołą. Cywilizacja, 7, 164-172.
Kiereś, B. (2006). Współczesna szkoła: wychowywać czy eksperymentować. Cywilizacja, 
18, 52-60.
Kiereś, B. (2010). Szkoła w  służbie rodziny. Cywilizacja, 10. Pobrane 10 lutego 2014, 
z: http://cywilizacja.ien.pl/?id=212
Tomasz Tokarz 105
Kiereś, H. (2005). Dobro czy wartości? Zeszyty Edukacyjne, 3.
Kiereś, H. (2007). U  podstaw wychowania: aretologia czy aksjologia? Cywilizacja, 22, 
10-20.
Kostro, R. (1997). Kim są konserwatyści. Kwartalnik Konserwatywny, 1.
Krąpiec, M. (2000). O skutkach złego wychowania. W: M. Krąpiec, Spełniać dobro. Lublin: 
Instytut Edukacji Narodowej. 
Krupa, R. (2007). Jak przywrócić autorytet i dyscyplinę w szkole. Cywilizacja, 22, 114-126.
Krzyżanowska, A. M. (2006). Problemy wychowawcze a reforma szkoły. Cywilizacja, 14, 
103-108.
Laskowski, J. (1997). Do podstaw polityki polskiej. Arcana, 17, 7-36.
Legutko, P. (2006). Instytut nie wychowa. Rzeczpospolita, 23 II. Pobrane 10 lutego 2014, 
z: http://www.rzeczpospolita.pl/gazeta/wydanie_060223/publicystyka/publicysty-
ka_a_1.html.
Legutko, R. (1998). Hiperlegalizm. W: R. Legutko, Czasy wielkiej imitacji. Kraków: Arcana. 
Legutko, R. (2005a). Demokratyczna brzydota. W: R. Legutko, Raj przywrócony (s. 105-
112). Kraków: Ośrodek Myśli Politycznej.
Legutko, R. (2005b). Prawo do wszystkiego. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://www.omp.org.
pl/stareomp/index7a61.html?module=subjects&func=viewpage&pageid=315. 
Legutko, R. (2005c). Społeczeństwo otwarte a idea solidarności. W: R. Legutko, Raj przy-
wrócony. Kraków: Ośrodek Myśli Politycznej.
Legutko, R. (2007a). Polska szkoła. W: R. Legutko, Batalia o szkołę. Warszawa: Centralny 
Ośrodek Doskonalenia Nauczycieli.
Legutko, R. (2007b). Wywiad (rozmawiali Piotr Semka i Kamila Baranowska). 1 IX 2007. 
Pobrane 10 lutego 2014, z: http://new-arch.rp.pl/artykul/725338.html. 
Legutko, R. (2008). Kłamstwo edukacyjne. Wprost, 16. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://
www.wprost.pl/ar/127640/Klamstwo-edukacyjne/.
Legutko, R. (2011). Kombinat edukacyjny. Polonia Christiana, 22. Pobrane 10 lutego 2014, 
z: http://www.pismo.poloniachristiana.pl/tresc,24,0,697,1,PCH,numer.html.
Lendzion, A. (2007). Realizowanie programu wychowania w szkole w aspekcie kształtowa-
nia charakteru. Cywilizacja, 22, 50-62.
Łysiak, W. (2006). Szkoła szkodzi. Gazeta Polska, 46. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://
rundown.y0.pl/lysiakiszkolaszkodzi695.html.
Maślach, A. (2009). MEN do likwidacji. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://www.konserwa-
tyzm.pl/publicystyka.php/Artykul/438/.
Mazur, P. S. (2007). Uczucia a wychowanie. Cywilizacja, 22, 101-113.
Mazur, P. S. (2013). Zatrute źródło. Polonia Christiana, 4. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://
www.pch24.pl/zatrute-zrodlo,17305,i.html.
Merta, T. (1999). Zmiana paradygmatu. Znak, 3, 73-83. 
Nagórny, J. (2005). Nauczyciel wobec współczesnych wyzwań moralno-społecznych. Ze-
szyty Edukacyjne, 3, 35-64.
Nagórny, J. (2007). Opłakane skutki permisywizmu wychowawczego. Pobrane 10 lutego 
2014, z: http://ien.pl/index.php/archives/534. 
DEMOKRACJA I EDUKACJA: dylematy, diagnozy, doświadczenia 106
Nowak, A. (2008). Szkoła miernoty. Wprost, 20. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://www.
wprost.pl/ar/129502/. 
Paliwoda, P. (2007). Zgubne eksperymenty. Rzeczpospolita, 6 IX. Pobrane 10 lutego 2014, 
z: https://archiwum.rp.pl/artykul/711044-Zgubne-eksperymenty-postepowych-edu-
katorow.html.
Papugowa, W. (2007). Pajdokracja a wychowanie. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://ien.pl/
index.php/archives/434. 
Pucek, R. (2003). Recepta na wychowanie. Rzeczpospolita, 24 II 2003. Pobrane 10 lutego 
2014, z: http://new-arch.rp.pl/artykul/423543.html. 
Redakcja. (1997). Konserwatyzm dziś. Kwartalnik Konserwatywny, 1, 3-7.
Robaczewski, A. (1999). O cnotach i wychowaniu. Lublin: Instytut Edukacji Narodowej.
Ryba, M. (2006a). Bezstresowa szkoła i  gdańska tragedia. Nasz Dziennik, 3  XI. 
Pobrane 10 lutego 2014, z: http://www.radiomaryja.pl/bez-kategorii/
bezstresowa-szkola-i-gdanska-tragedia/
Ryba, M. (2006b). Szkoła ideologiczna czy klasyczna. 5 VI. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://
www.radiomaryja.pl/bez-kategorii/szkola-ideologiczna-czy-klasyczna/.
Ryba, M. (2008). Jak wychować postmodernistycznego Europejczyka. Polonia Christiana, 
4. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://www.pismo.poloniachristiana.pl/tresc.5.0.107.1.
PCH.numer.html. 
Sławiński, S. (1991). Spór o wychowanie w posłuszeństwie. Warszawa: Agencja Wydawnicza 
TFD.
Staniłko, J. F. (2008). O  sztuce równowagi. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://www.
omp.org.pl/stareomp/index53d8.php?module=subjects&func=printpage&page-
id=697&scope=all.
Stępień, K. (2009). Problem praw ucznia. Cywilizacja, 30, 82-87.
Stępkowski, A. (2010). Rodzina na drodze postępu. Pro Fide. Rege et Lege, 1(66), 19-26.
Terlikowski, T. (2008). Kształcenie rzemieślników. Rzeczpospolita, 12 II. Pobrane 10 lutego 
2014, z: http://www.rp.pl/artykul/91794.html.
Wielomski, A. (1999). Oblicza demokracji. Najwyższy Czas, 19 VI. Pobrane 10 lutego 2014, 
z: http://tytus.tripod.com/profidy/26-1999.htm.
Wielomski, A. (2008). Powrót do dyscypliny. Najwyższy Czas, 13 II. Pobrane 10 lutego 
2014, z: http://nczas.com/publicystyka/adam-wielomski-powrot-do-dyscypliny/.
Wildstein, B. (2009). Ułomna rodzina – doskonałe państwo. Rzeczpospolita, 11 VII. Po-
brane 10 lutego 2014, z: http://www.rp.pl/artykul/61991.332426.html. 
Wilk, J. (2003). Jakie wychowanie w Polsce XXI wieku?. Cywilizacja, 7, 12-29.
Wojciechowski, M. (2006). Zimny prysznic tegorocznej matury. Rzeczpospolita, 26 VII. Po-
brane 10 lutego 2014, z: http://prawica.net/node/4224. 
Wojciechowski, M. (2010). Psucie szkoły. Prawica.Net. Pobrane 10 lutego 2014, 
z: http://www.prawica.net/opinie/20931?destination=node%2F20931%3Fquicktab-
s_1%3D1&0fa1_name=18.
Zalewski, D. (2006a). Wychować człowieka szlachetnego. Lublin: Instytut Edukacji 
Narodowej.
Tomasz Tokarz 107
Zalewski, D. (2006). Szkoły pod specjalnym nadzorem. Nasz Dziennik, 13  IX. 
Pobrane 10 lutego 2014, z: http://www.radiomaryja.pl/bez-kategorii/
szkoly-pod-specjalnym-nadzorem/.
Zalewski, D. (2007). Kara fizyczna a wychowanie. 18 IV. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://
prawica.net/node/6826. 
Zalewski, D. (2008a). Klaps. alkoholizm i tyrania. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://prawica.
net/node/10582. 
Zalewski, D. (2008b). Nowa edukacyjna rewolucja. Nasz Dziennik, 19 II. Pobrane 10 lutego 
2014, z: http://ien.pl/index.php/archives/793.
Zalewski, D. (2008c). Prawica. postmodernizm i edukacja. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://
ien.pl/index.php/archives/817. 
Zalewski, D. (2009a). Wiedza pozorna… Pobrane 10 lutego 2014, z:. http://www.edukacja-
-klasyczna.pl/wiedza-pozorna. 
Zalewski, D. (2009b). Czy możliwe jest wychowywanie bez karania?. Pobrane 10 lutego 
2014, z: http://prawica.net/node/20012. 
Zalewski D. (2009c). Nauczyciel mistrz czy partner w dialogu. Pobrane 10 lutego 2014, 
z: http://www.edukacja-klasyczna.pl/mistrz-czy-partner-w-dialogu.
Zalewski, D. (2010). Klucz do edukacji klasycznej. Pobrane 10 lutego 2014, z: http://www.
edukacja-klasyczna.pl/%E2%80%9Eklucz-do-edukacji-klasycznej%E2%80%9D-na-
-razie-dla-subskrybentow. 
Zalewski, D. (2011a). Powrót do niewolnictwa. Polonia Christiana, 22. Pobrane 10 lutego 
2014, z: http://www.pismo.poloniachristiana.pl/tresc,24,0,698,1,PCH,numer.html.
Zalewski, D. (2011b). Wolność. samowola i edukacja. Edukacja klasyczna, 16 V. Pobrane 
10 lutego 2014, z: http://www.edukacja-klasyczna.pl/wolnosc-samowola-i-edukacja. 
Zaremba, P. (2003). W poszukiwaniu dyscypliny. Rzeczpospolita, 12 IX. Pobrane 10 lutego 
2014, z: http://archiwum.rp.pl/artykul/450916-W-poszukiwaniu-dyscypliny.html. 
Tomasz Tokarz, doktor, adiunkt w  Instytucie Pedagogiki Dolnośląskiej Szkoły Wyższej we 
Wrocławiu. Pracownik Dolnośląskiego Centrum Innowacji Edukacyjnych, członek Zarządu 
Fundacji „Edukacja w Wolności”. Jego zainteresowania naukowe i dydaktyczne koncentrują 
się wokół problematyki historii edukacji, ideologii edukacyjnych, społecznych kontekstów 
edukacji oraz edukacji alternatywnej. Publikował m.in. w „Przeglądzie Humanistycznym”, 
„Kulturze i Edukacji”, „Forum Oświatowym”. Autor książki Zagadnienie polsko-rosyjskie 
w publicystyce powojennej emigracji (2006). 
e-mail: tomasz.tokarz@dsw.edu.pl
